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Introducció
El rendiment escolar dels alumnes i el seu autocon‑
cepte, igual com les seves expectatives d’èxit o fracàs 
en les futures tasques escolars (fets que es condicio‑
nen mútuament), es troben mediatitzats per processos 
cognitius‑afectius‑motivacionals, que són i seran ben 
diferents en funció de la forma com el professor hagi 
estructurat les tasques d’aprenentatge.
(Echeita, 1995, pàg. 167)      
Partint d’aquesta idea, és clar que les primeres deci-
sions les pren el professor i segons el tipus d’estructura 
d’aprenentatge que triï per desenvolupar un contingut 
mitjançant les seves activitats corresponents i per acon-
seguir uns objectius, estarà determinant la dimensió de 
participació i implicació de l’alumne en el seu propi pro-
cés de desenvolupament personal. 
En aquest sentit, la cessió de funcions docents als 
alumnes pot aportar-nos grans beneficis per incremen-
tar la vinculació de l’alumne amb l’aprenentatge; així 
evitarem actituds d’inhibició o falta de motivació que 
provoquin situacions conflictives, en lloc d’ambients de 
cooperació i treball conjunt. 
Totes les situacions d’aprenentatge en què es poten-
cia la interacció dels alumnes i se’ls permet de prendre 
decisions dintre del procés d’ensenyament-aprenentat-
ge són molt lloades pels alumnes (Hastie, 1998, 2000; 
Carlson i Hastie, 1997; Dyson, 2001). 
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En aquest article es presenta un estudi sobre l’evolució en el pensament dels alumnes de Batxillerat sobre l’acceptació de respon-
sabilitats a les classes d’EF. Aquest treball forma part d’un estudi molt més ampli i aprofundit relacionat amb la responsabilitat dels 
alumnes. Per fer-lo, es va utilitzar un disseny quasi experimental, de grup únic, amb mesures pretest i posttest. Es va confeccionar 
un qüestionari, validat prèviament, que va ser realitzat per 28 alumnes de 2n de Batxillerat. Tot seguit, es van realitzar dues Unitats 
Didàctiques utilitzant com a continguts dos esports d’invasió (bàsquet i futbol) amb 15 i 12 sessions, respectivament, en les quals es 
va aplicar el ‘microensenyament’. Els resultats mostren una evolució positiva en el pensament dels alumnes en qüestions com ara 
l’aprenentatge, la conducta, l’atenció, la participació, la cooperació i l’organització de la classe. Igualment, consideren que el seu 
nivell d’independència i de maduresa, i també el grau de responsabilització, va millorar. 
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Abstract
In this article a study on the evolution of the thought of the students of higher secondary‑education related to their acceptance 
of responsibilities in the PE classes is shown. This work is part much wider and deeper study related to the responsibility of the 
students. For it, I used a quasi experimental design, only one group, with measures pre and postest. We made up a questionnaire 
that was answered by 28 students belonging to the last year of Higher‑Secondary Education. Later on, we designed two Didactic 
Unit based on two sports: basketball and football devoting 15 and 12 sessions respectively using microteaching. The results show 
a positive evolution in aspects such as learning, behaviour, attention, participation, cooperation and organization of the lessons. 
Equally, student considered that they felt much more involved in class due no the fact that not only their independence and maturity 
but also their responsibility improved.
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Igualment, tenint en compte la variable gènere, 
les noies es troben més integrades a les classes d’EF, 
i milloren la seva implicació quan s’incrementen les 
possibilitats d’assumir determinades funcions (Hastie, 
1998). 
D’altra banda, cal destacar que hi ha pocs estudis que 
se centrin en l’anàlisi de la responsabilitat dels alumnes 
a les classes d’EF i sobre allò que pensen aquests pel 
que fa a la possibilitat d’assumir determinades funcions 
docents dintre del context educatiu. 
 
objectius 
Els objectius que preteníem de complir, amb aquest 
estudi, eren els següents: 
Analitzar l'evolució del pensament dels alumnes 
sobre aspectes relacionats amb l’aprenentatge, 
amb l’opinió sobre el professor, amb el nivell de 
cooperació-participació, amb l’organització de la 
classe i amb els beneficis i responsabilitats que 
s’adquireixen quan els alumnes assumeixen rols 
docents. 
Mètode 
Selecció de la mostra 
Per realitzar l’estudi es va utilitzar un grup de 
28 alumnes (9 noies i 19 nois) de 2n de Batxillerat d’una 
localitat de la província de Sevilla, on s’imparteix una 
assignatura d’EF de tres hores de durada setmanal.1 
L’elecció d’aquest nivell educatiu es va fer, d’una ban-
da, perquè consideràvem que són alumnes amb un nivell 
de maduresa més gran que no pas els alumnes d’ESO 
i, per tant, poden assimilar, reflexionar i opinar molt 
millor sobre allò que s’esdevé a l’aula i, d’altra banda, 
perquè, en ésser un grup format a partir d’una assigna-
tura optativa, creiem que parteixen amb un interès i una 
predisposició més gran, cap a l’àrea de coneixement de 
l’EF, que no pas d’altres grups en els quals l’assignatura 
és obligatòria. A més a més, alguns d’aquests alumnes 
tenen la pretensió de cursar estudis superiors d’EF (ja 
siguin estudis de diplomat a la Facultat de Ciències de 
l’Educació en l’especialitat d’Educació Física o estudis 
�
de llicenciatura a la Facultat de Ciències de l’Activitat 
Física i l’Esport). En tot aquest procés es va seguir un 
tipus de mostratge no probabilístic deliberat (Hernández, 
1997) i intencional opinàtic (Arnal, Del Rincón i La-
torre, 1994; Ruiz Olabuénaga, 1999). 
Selecció dels alumnes de l’nBc 
(nucli Bàsic central) que actuarien 
com a professors dels seus companys 
Per seleccionar als alumnes de l’NBC es va realitzar 
un qüestionari d’experiències prèvies, per tal d’observar 
les seves activitats esportives i la freqüència amb què les 
realitzaven. En aquest qüestionari també se’ls preguntava 
si havien assumit anteriorment alguna mena de responsa-
bilitat a les classes d’EF i/o en campaments d’estiu, or-
ganització d’algun tipus de campionat escolar, etc. 
Després d’analitzar els qüestionaris i haver observat 
d’altres criteris com ara la voluntarietat dels alumnes i 
l’opinió del professor del grup, es van seleccionar qua-
tre alumnes perquè actuessin de professors d’un grup de 
sis companys (quatre nois i dues noies) distribuïts alea-
tòriament en cada grup. 
Disseny 
El disseny que es va utilitzar, perquè era el que més 
s’ajustava al nostre objecte d’estudi, va ser un disseny 
quasi experimental, de grup únic, no equivalent, amb 
mesures pretest i posttest (Arnal, Del Rincón i Latorre, 
1994, pàg. 151). 
Variables
Variable d’intervenció 
Com a variable d’intervenció es va utilitzar l’apli-
cació d’un estil d’ensenyament participatiu: el microen-
senyament. Per a aquest estudi es va seguir l’espectre 
suggerit per Delgado Noguera (1991) i, dintre d’aquest, 
l’estil d’ensenyament participatiu que potencia més la 
participació de l’alumne. 
Variable cognitiva 
Evolució en el pensament dels alumnes del grup, pel 
que fa a una major participació i adquisició de responsa-
bilitat per part dels alumnes, en general, en l’aprenentat-
ge de dos esports. 
 
1  Assignatura optativa dintre del Batxillerat de Ciències de la Salut. Els alumnes no haurien d’examinar-se d’ella en la prova específica de 
Selectivitat.
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Instruments de recollida de dades 
Es va utilitzar un qüestionari, que va ser prèviament 
elaborat i validat tal com s’expressa a Solana, Delga-
do Noguera i Medina (2002). El qüestionari constava de 
22 ítems amb cinc possibles respostes (milloraria molt, 
milloraria, ni milloraria ni empitjoraria, empitjoraria i 
empitjoraria molt) dividits en cinc categories: 
 Cooperació i participació. Preguntes relacionades 
amb aspectes d’intervenció i ajuda dels alumnes-
professors als seus companys. 
 Grau d'acceptació sobre la direcció de la classe. 
Totes les qüestions relacionades amb el nivell d’ac-
ceptació sobre el control, l’organització i la posada 
en pràctica de les diferents activitats en aplicar un 
estil d’ensenyament que fomenta la participació. 
 Responsabilitat assumida. Dintre d’aquesta catego-
ria s’apleguen tots els aspectes en què els alumnes 
accepten responsabilitat (disciplina, correcció d’er-
rors, etc.). 
 Opinions sobre el professor de l’assignatura. Esta-
rien dintre d’aquesta categoria totes les preguntes 
relacionades amb l’opinió que els alumnes tenen 
sobre el professor en aplicar un estil d’ensenya-
ment participatiu (microensenyament). 
 Assoliments i aprenentatge amb aquest estil d’en-
senyament participatiu. Serien totes les qüestions 
relacionades amb el pensament de l’alumne pel 
que fa a la influència del microensenyament so-







A la figura 1 apareixen les categories i el nombre de 
preguntes. 
Procediment. Fases de l’estudi 
En un primer moment, els alumnes van realitzar el 
qüestionari inicial sense saber allò que realment es faria 
posteriorment. Tot seguit, es va procedir a desenvolu-
par dues Unitats Didàctiques de dos esports d’invasió 
(bàsquet i futbol) amb 15 i 12 sessions, respectivament. 
Finalment, els alumnes van haver de realitzar novament 
el qüestionari, en aquest cas, final, per valorar-ne l’evo-
lució en el pensament. 
Anàlisi i discussió dels resultats 
del qüestionari sobre l’evolució del 
pensament de l’alumne 
Per analitzar aquestes dades es va utilitzar, fona-
mentalment, la taula de contingència, per tal d’observar 
l’evolució en percentatges de les respostes de cada un 
dels alumnes; es va realitzar el test de McNemar per a 
mostres relacionades. L’objectiu d’aquesta prova és de-
tectar canvis abans-després quan hi ha un tractament en-
tre els dos moments de recollida de dades. Però, com 
que aquesta prova només es pot realitzar quan apareix, 
tant al qüestionari inicial com al final, la gamma de res-
postes, independentment de l’evolució o percentatges, es 
va utilitzar únicament com a comparació per observar la 
significança de l’altra prova que es va fer. 
D’altra banda, i contemplant que la variable tenia na-
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turalesa ordinal, es va realitzar també la prova no para-
mètrica de Wilcoxon per a dues mostres relacionades. 
El programa informàtic utilitzat per al tractament de les 
dades va ser SPSS 11.5 amb un ordinador Pentium III a 
500 MHz. 
La quantificació del qüestionari es va fer de la forma 
següent: 
 La resposta “Milloraria molt” es va puntuar com 
a 5. 
La resposta “Milloraria” es va puntuar com a 4. 
 La resposta “Ni milloraria, ni empitjoraria” es va 
puntuar com a 3. 
La resposta “Empitjoraria” es va puntuar com a 2. 
 I finalment, la resposta “Empitjoraria molt” es va 
puntuar com a 1. 
Posteriorment, per tal de facilitar la lectura de les 
dades, es va procedir a aplegar dintre d'un mateix grup 
les puntuacions 1 i 2, i s’hi va donar una puntuació d’1; 
es va fer el mateix amb les puntuacions 4 i 5, que es van 
convertir en un 3. Finalment, es van puntuar amb 2 els 
ítems que tenien com a resposta “Ni millora, ni empit-
jora”. 
Tot seguit, realitzarem una anàlisi més detallada de 
cada categoria i aprofundirem en cadascuna de les pre-
guntes. 
categoria “assoliments i aprenentatge”
En aquest grup de preguntes es pretenia de conèixer 
el pensament de l’alumne sobre com influiria en l’apre-
nentatge i en l’assoliment dels objectius el fet que fos 
un alumne qui actués com a professor. Com podem ob-
servar a la taula 1, a les tres preguntes s’obtenen millo-
res, fonamentalment als ítems 1 i 21 tot produint-se un 
p = 0,002 a l’ítem 1 i p < 0,001 a l’ítem 21. Tanmateix, 






“Milloraria” a l’ítem 12, no arriben a obtenir signifi-
cança en la prova estadística de Wilcoxon, i obtenen un 
valor de p = 0,066. 
Així, a l’ítem núm 1, on es preguntava sobre com 
creien que afectaria l’aprenentatge dels continguts el fet 
que un alumne actués com a professor, al qüestionari ini-
cial, el 50 % dels alumnes considerava que l’aprenentat-
ge milloraria quan un alumne assumís funcions docents, 
mentre que un 32,1 % creia tot el contrari, que l’aprenen-
tatge empitjoraria. Un 17,9 % es mantenia en una posició 
d’indefinició, considerant que ni milloraria, ni empitjo-
raria, és a dir, que no hi hauria influència ni positiva, ni 
negativa. Tanmateix, al qüestionari final un 85,7 % dels 
alumnes va considerar que l’aprenentatge havia millorat i 
la resta, és a dir, el 14,3 % continuava mantenint-se en la 
resposta de “ni va millorar, ni va empitjorar”. Cap alum-
ne va considerar que el seu aprenentatge havia empitjorat 
en finalitzar el període de classes en el qual un company 
actuava com a professor. 
En aquest sentit, la immensa majoria dels alumnes 
va considerar que el seu aprenentatge havia millorat en 
aplicar un ensenyament emancipador, on els alumnes 
havien assumit responsabilitats dintre del procés d’ense-
nyament-aprenentatge. 
Una de les explicacions que es podrien donar sobre 
aquest punt és la referència que fan alguns alumnes al 
temps prolongat de pràctica de cada esport. En aquest 
sentit, cal ressaltar que aquest grup d’alumnes, igual que 
tots els d’aquest Centre educatiu, estan acostumats a rea-
litzar unitats didàctiques de 6 o 8 sessions, per la qual 
cosa canvien sovint de contingut. En aquest cas, en rea-
litzar 15 i 12 sessions respectivament de cada esport, els 
alumnes han relacionat que amb tantes sessions, segur 
que alguna cosa han après. 
Respecte de l’ítem núm 12, no arriba a produir-se 
una evolució significativa, però obté nivells molt alts. 
Així, al qüestionari inicial, el 67,9 % considera que les 




en percentatges dels 
ítems de la categoria 
“assoliments i 
aprenentatge” i la 
significança de la 
prova de Wilcoxon.
Núm. 







ni va millorar Va millorar
Sig. de 
Wilcoxon
1 32,1 17,9     50  14,3 85,7 0,002
12 25,0   7,1 67,9 7,1   7,1 85,7 0,066
21 50,0 42,9   7,1 3,6 25,0 71,4 0,000
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professor són vàlides, mentre que el 25 % considera que 
no són vàlides les possibles correccions de l’execució 
que li pugui fer un company. Posteriorment, al qüestio-
nari final, el percentatge d’alumnes que consideren vàli-
des les correccions d’un alumne s’eleva fins a un 85,7 % 
i solament el 7,1 % dels alumnes continua pensant que 
les correccions no són vàlides. 
En aquest sentit, Dyson (2001) va trobar resultats 
similars pel que fa a la valoració positiva dels com-
panys com a professors. A l’estudi de Dyson (2001), 
els alumnes van arribar a manifestar que els companys 
que van fer de  professors van actuar correctament. En 
el nostre cas, en considerar els alumnes com a vàlides 
les correccions dels seus companys estan considerant 
que es troben segurs i que hi confien com a professors, 
per la qual cosa, una de les funcions docents més com-
plexes d’assumir i acceptar està sent valorada positi-
vament. 
Finalment, pel que fa a l’ítem núm 21, el qual es 
referia a la consecució dels objectius del curs, s’obser-
va la major evolució dels tres ítems d’aquesta categoria 
i s’obté un valor de p < 0.001. Es passa d’un 7,1 % 
d’alumnes que consideraven, al qüestionari inicial, que 
els objectius del curs es complirien quan un alumne 
actués com a professor, a uns valors de 71,4 % en el 
qüestionari final. Encara que no s’obté un percentat-
ge similar als altres dos ítems, l’evolució és molt més 
gran i en conseqüència la influència del tractament ha 
estat superior. 
categoria “opinió sobre el professor”
En aquest cas, oferim els resultats de la categoria en 
què es fa referència al professor de l’assignatura d’EF 
(taula 2). 
A l’ítem núm 2, l’únic que solament tenia tres res-
postes possibles, un 78,6 % considera, al qüestionari ini-
cial, que tota la responsabilitat en l’aprenentatge no ha 
de recaure només en el professor de l’assignatura. Un 
10,7 % pensa que sí que ha d’assumir totes les respon-
sabilitats el professor titular de l’assignatura i un 10,7 % 
expressa la seva falta de coneixement sobre el plante-
jament esmentat escollint la tercera opció possible, que 
era “No ho sé”. 
Tanmateix, al qüestionari final es produeix un incre-
ment de l’opció “No ho sé”, que passa a tenir un per-
centatge del 25% i es produeix un lleuger descens en 
l’opció “No”, que passa del 78,6 %, esmentat abans, al 
71,4 %. D’altra banda, l’opció que baixa notablement 
és la que expressa que el professor havia d’assumir to-
tes les responsabilitats en l’aprenentatge, que passa de 
10,7 % a 3,6 %. Per tant, més del 70 % dels alumnes 
consideren que no totes les responsabilitats han de re-
caure exclusivament en el professor. No es produeix una 
evolució significativa, encara que l’opció “No ho sé” es 
va incrementar en un 14,3 %. 
Pel que fa a la pregunta núm 6, relacionada amb 
l’opinió que tindrien els alumnes del professor de l’as-
signatura, si  es feia ús d’aquest tipus d’ensenyament, 
no hi ha diferències significatives. La dada que pot es-
devenir més significativa és que al qüestionari inicial, el 
25 % dels alumnes consideraven que la seva opinió em-
pitjoraria si el professor cedia responsabilitats als alum-
nes, mentre que al qüestionari final, cap alumne mante-
nia aquests pensaments. És a dir, els alumnes consideren 
que l’opinió que ja tenen del professor variarà poc si es 
decideix a deixar que els alumnes assumeixin determina-
des responsabilitats en el procés d’Ensenyament-Apre-
nentatge. 
En aquesta línia, Sicília (1997) en realitzar un estudi 
de casos múltiples, quan s’iniciava la fase en la qual els 
alumnes havien d’assumir determinades responsabilitats, 
com ara detectar i corregir errors d’execució, un dels 
casos analitzats mostrava obertament el seu rebuig a as-
sumir aquestes responsabilitats, i assenyalava que tota la 
responsabilitat hauria de recaure sobre el professor. 
Núm. 












2 10,70 10,7 78,6 3,6        25 71,4 0,109
6 25,0 39,3 35,7 67,9 32,1 0,130




en percentatges dels 
ítems de la categoria 
“Opinió del professor” 
i de la significança de 





És a l’ítem núm 8 on es produeix una evolució signi-
ficativa però a la inversa, és a dir, es passa d’un 92,9 % 
d’alumnes que consideraven que milloraria la seva mo-
tivació si fos el professor qui corregís els errors dels 
alumnes, a un 46,4 % que continuava mantenint que la 
seva motivació milloraria si el professor fos qui facili-
tés coneixement de resultats. Des d’aquesta perspectiva, 
s’enforteix l’opinió que els alumnes accepten adequada-
ment els seus companys com a professors.
categoria “responsabilitat”
En aquesta categoria s’analitzaven totes les qüestions 
relacionades amb la responsabilitat dels alumnes. 
Com podem observar, a tots els ítems es produeixen 
canvis significatius (vegeu taula 3). 
Concretament, a l’ítem núm 3 gairebé es duplica el 
percentatge de la resposta, això indica que els alumnes 
consideren positiu que un alumne actuï com a professor 
aplicant el microensenyament, perquè el grau d’indepen-
dència en la realització de les activitats millora, així, es 
va passar d’un 42,9 % a un 82,1 %, mentre que va dis-
minuir el percentatge d’alumnes que consideraven que 
empitjoraria, que passa d’un 21,4 % a 3,6 %. En aquest 
cas es dóna una significança a la prova de Wilcoxon de 
valor de p = 0,008. 
Pel que fa a l’ítem núm 4, que analitzava la incidèn-
cia en el grau de responsabilitat, es dóna una evolució 
significativa amb un valor de p = 0,002 a la prova de 
Wilcoxon. Encara que, al qüestionari inicial, solament el 
21,4 % dels alumnes considerava que la seva responsabi-
litat en la realització de les tasques milloraria, al qüestio-
nari final es van donar uns valors del 67,9 %. Això vol 
dir que 19 alumnes dels 28 del grup van considerar que 
el seu grau de responsabilitat i compromís per realitzar 
les tasques havia millorat respecte del començament de 
l’estudi. 
Resultats similars es donen a l’estudi de Kahila i Te-
lama (1992) on valoraven, entre d’altres variables, el 
sentit de responsabilitat en aplicar un estil d’ensenya-
ment recíproc, on hi havia diversos grups i cadascun 
tenia unes condicions determinad es d’aparellament. Els 
autors van remarcar que les alumnes que van canviar 
cada setmana de parella estaven molt més motivades 
per a l’assistència i més disposades a corregir, tenien 
més sentit de la responsabilitat, i es  preocupaven molt 
més de les companyes. 
En aquest sentit, el fet d’haver agrupat els alum-
nes aleatòriament, sense tenir en compte cap variable 
d’amistat, ha provocat que coincideixin en un mateix 
grup alumnes que tenien poca relació i això els ha per-
mès de conèixer-se millor i haver d’ajudar-se en deter-
minats moments, cosa que ha produït una evolució posi-
tiva en la seva responsabilitat. 
A l’ítem núm 13, la pregunta del qual es referia a 
l’atenció que estarien disposats a prestar quan un com-
pany els donés la informació d’algun exercici, es pro-
dueix un valor de p = 0,004, i hi ha una evolució cap a 
opinions que fan referència al fet que el nivell d’atenció 
va millorar en ser un company qui assumia les funcions 
docents del professor. Així, d’un percentatge del 32,1 % 
al qüestionari inicial es passa a un 85,7 % al qüestionari 
final, pel que fa a la resposta que milloraria el nivell 
d’atenció. 
D’altra banda, es donen resultats similars a l’estudi 
de Carlson i Hastie (1997), on es va concloure que s’in-
crementava el nivell d’atenció quan els alumnes assumi-
en determinades dosis de responsabilitat, cada alumne 
assumia una funció i arribava fins i tot a prendre deci-




en percentatges dels 
ítems de la categoria 
“responsabilitat” i de la 
significança de la prova 
de Wilcoxon.
Núm. 












3 21,4 35,7 42,9  3,6 14,3 82,1 0,008
4 60,7 17,9 21,4 21,4 10,7 67,9 0,002
13 28,6 39,3 32,1 3,6 10,7 85,7 0,004
14 42,9 46,4 10,7 3,6 53,6 42,9 0,002
22 42,9 35,7 21,4 28,6 71,4 0,000
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A l’ítem núm 14 es dóna un alt grau de significació 
amb un valor de p = 0,002, però si observem el percen-
tatge final d’alumnes que consideren que va millorar la 
seva acceptació de responsabilitat, veurem que és d’un 
42,9 %. Aquesta dada no arriba a ésser gaire alta, però 
si ens hi fixem, la que disminueix dràsticament és la dels 
alumnes que al qüestionari inicial van considerar que el 
nivell d’acceptació de responsabilitat empitjoraria, que 
passa d’un 42,9 % a un 3,6 % al qüestionari final. 
És a dir, encara que el valor final no arriba al 50 %, 
es pot considerar que hi ha hagut un canvi significatiu 
pel que fa al pensament dels alumnes en aquest ítem, 
atès que es redueix, gairebé completament, el percen-
tatge d’alumnes que consideren que empitjoraria la seva 
acceptació de responsabilitat, que dóna un percentatge 
del 3,6 % i s’incrementen les altres dues opcions; aquest 
increment és més gran en la resposta que indicava una 
millora. 
Finalment, l’ítem 22 estava relacionat amb l’opinió 
que els alumnes tenien sobre la consecució de madure-
sa amb aquest tipus d’ensenyament. En aquest sentit, es 
van obtenir uns valors de p < 0,001, i hi ha una evolució 
molt marcada cap a l’opinió que amb l’aplicació del mi-
croensenyament, en el qual els alumnes assumeixen rols 
dintre del procés d’ensenyament-aprenentatge, es millora 
la maduresa. Cal destacar que no va haver-hi cap alum-
ne que respongués, al qüestionari final, que la maduresa 
va empitjorar amb aquesta mena d’ensenyament. 
En aquest sentit, a l’estudi de Dyson (2001) s’ex-
pressava que els alumnes van millorar el propi desenvo-
lupament personal, perquè l’ensenyament, en què havien 
d’assumir rols de responsabilitat durant la classe, els va 
permetre de comprendre millor altres persones, veure 
les coses des d’un altre punt de vista i, al capdavall, mi-
llorar ells mateixos com a alumnes. 
Podem assenyalar, des d’un punt de vista més gene-
ral, que el fet d’haver d’assumir responsabilitats i els 
altres alumnes acceptar un company com a professor, 
potencia la possibilitat de guanys a nivell personal com 
ara la millora en la capacitat d’autonomia i indepen-
dència en la realització de les activitats, adquisició de 
maduresa, millora el nivell d’atenció a l’explicació i 
incrementa el grau de responsabilització per realitzar 
les tasques. 
Pel que fa a l’increment del nivell d’atenció, podem 
remarcar diverses raons: 
Nombre reduït d’alumnes per grup. 
 En ser un company qui està explicant, s’intenta no 
fer-li la tasca més difícil, perquè no els agradaria 
que a ells els fessin el mateix. 
categoria “participació-cooperació” 
Solament a l’ítem núm 7 no es produeix una evolu-
ció significativa, i es dóna un valor de p = 0,207, encara 
que els percentatges d’alumnes que consideraven que la 
seva motivació empitjoraria quan un company els cor-
regís l’execució, van passar del 21,4 % al 3,6 %. Igual-
ment, es produeix una evolució positiva, encara que no 
significativa, en els percentatges d’alumnes que consi-
deraven que la motivació esmentada milloraria; es passa 
del 39,3 % al 46,4 %. 
Dintre d’aquest ítem, el 50 % dels alumnes manifes-
ta que la seva motivació ni va millorar, ni va empitjo-
rar, en funció del fet que fos un company el qui facilités 
 feedback, i això pot ser considerat fins i tot com una 
cosa positiva, per tal que expressen que en la motivació 
no influeix que sigui un company o el professor qui faci-
















5 14,3 42,9 42,9  100,0 0,000
7 21,4 39,3 39,3   3,6 50,0 46,4 0,207
17 10,7 57,1 32,1 25,0 75,0 0,002
18 14,3 53,6 32,1 35,7 64,3 0,007
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En altres estudis, com el de Tousignant, Brunelle i 
Gagnon (1992), es va utilitzar l’estil d’ensenyament re-
cíproc en un contingut de dansa; els alumnes van arribar 
a sol·licitar que les correccions dels seus companys no 
es limitessin només a observar i avaluar, sinó que a més 
a més van considerar que seria interessant que corregis-
sin l’execució i indiquessin pautes per millorar-la. 
A l’ítem núm 5 és on apareixen els resultats més alts 
de tot el qüestionari, car es donen uns percentatges de 
100 % al qüestionari final, amb un valor de p < 0,001; 
tots els alumnes consideren que es milloren les relacions 
socials. Al qüestionari inicial, el 42,9 % també pensava 
així, mentre que un altre 42,9 % pensava que ni millo-
raria, ni empitjoraria, i el 14,3 % considerava que les 
relacions socials empitjorarien. 
Al llarg de tots els estudis que s’han realitzat compa-
rant els estils d’ensenyament, l’estil que més desenvolu-
pava les relacions socials sempre era l’estil recíproc, on 
els alumnes havien d’assumir algunes funcions, com ara 
facilitar feedback a un company (Gerney, 1979; Gold-
berger, Gerney i Chamberlain, 1982; Cox, 1986; Tou-
signant, Brunelle i Gagnon, 1992; Goldberger, Gerney i 
Dort [1994] a Goldberger, 1995; Ernst i Byra, 1998). 
Igualment, a Carlson i Hastie (1997), les relacions 
socials es van veure beneficiades gràcies a la interacció 
entre alumnes, quan assumien funcions dintre del pro-
cés d’ensenyament-aprenentatge. Uns resultats idèntics 
arriben a produir-se als estudis d’Hastie (1998, 2000) i 
Dyson (2001). 
També, a Dyson (1995), on es va realitzar un estudi 
sobre un programa d’aventura a les classes d’EF i on, 
bàsicament, les tasques es realitzaven sota les estructu-
res cooperatives, tot distribuint-se els alumnes els rols, 
es van observar beneficis en les relacions socials. 
Tanmateix, Medina (1996) va detectar en el seu es-
tudi que no es produïa una millora significativa, pel que 
fa a les relacions socials, a cap dels dos estils analitzats, 
estil recíproc i assignació de tasques. És més, l’assig-
nació de tasques va ser més acceptada que no pas l’estil 
recíproc; els alumnes van considerar més divertides les 
classes sota aquest estil. 
Respecte als continguts, els alumnes consideren que 
els esports d’equip faciliten més les relacions socials 
que no pas altres continguts, com ara la condició física 
(Carlson i Hastie, 1997). En aquest sentit, al nostre es-
tudi les relacions socials encara es van poder beneficiar 
més, atès que els dos continguts que es van desenvolu-
par van ser dos esports d’invasió. 
D’altra banda, i recordant Piaget i Vygotsky a Fer-
nández Berrocal i Melero Zabal (1995), les interaccions 
socials són considerades com un dels elements fona-
mentals per al desenvolupament cognitiu de la persona. 
Mentre que Piaget pensava que la interacció entre iguals 
provocava un desenvolupament cognitiu, fruit del con-
flicte que es produïa en conèixer el punt de vista d’un 
altre, Vygotsky, en canvi, considerava que aquesta inte-
racció social havia de donar-se entre persones desiguals 
pel que fa a la seva capacitat de relació, comunicativa i 
cognitiva. 
Des del microensenyament o qualsevol altre tipus 
d’ensenyament en què es potencia la cessió de funcions 
docents als alumnes, s’està potenciant aquest tipus d’in-
teracció social, la qual pot ser entre iguals o autoritzada 
per algun alumne més avantatjat o format prèviament, 
però que ens ajudarà, igualment, al desenvolupament 
cognitiu dels nostres alumnes, com ja assenyalaven 
aquests autors. 
Pel que fa als tres ítems següents, es produeix una 
evolució significativa i es donen uns valors de p = 0,002 
a l’ítem 17, p = 0,007 a l’ítem 18 i p < 0,001 a l’ítem 
20. Pel que fa a l’ítem 17, es preguntava als alumnes 
sobre el seu nivell de cooperació i com observem a la 
taula 5, al qüestionari final no hi ha cap alumne que 
consideri que el seu nivell de cooperació hagi empitjorat 
amb aquest ensenyament, mentre que el 75 % dels alum-
nes van considerar que va millorar, davant del 32,1 % 
que hi havia al qüestionari inicial. uns resultats similars 
es produeixen a l’ítem 18, que estava relacionat amb el 
nivell de participació dels alumnes a les classes d’EF. 
En aquest sentit, els alumnes van manifestar que el 
seu nivell de participació i cooperació va millorar amb 
l’aplicació del microensenyament. 
Finalment, a l’ítem núm 20, on es preguntava als 
alumnes pel seu nivell de passivitat, es va passar d’un 
14,3 % que va considerar que milloraria, al qüestionari 
inicial, a un 60,7 %. Igualment es va passar d’un 57,1 % 
dels alumnes que pensaven que empitjoraria el seu ni-
vell d’implicació en la classe a un 10,7 % al qüestionari 
final. 
categoria “direcció de la classe” 
Com podem observar (vegeu taula 5), a tots els ítems 
es va produir una evolució significativa, excepte a l’ítem 
núm 15, on el valor de p = 0,820.
A l’ítem núm 9 es preguntava sobre com seria la 
conducta dels alumnes en assumir alguns d’ells les fun-
cions del professor. En aquest sentit, es va produir un 
educació física
79  •  1r trimestre 2005 (29-39)apunts EDUCACIÓ FÍSICA I ESPORTS 
  
37
valor de p < 0,001, i es va passar d’un 3,6 % d’alumnes 
que, al qüestionari inicial, van remarcar que milloraria 
la conducta, a un 64,3 % que donava aquesta resposta al 
qüestionari final. A més a més, si observem l’evolució 
dels alumnes que al qüestionari inicial van pensar que 
empitjoraria la conducta esmentada, veurem que passa 
d’un 85,7 % a un 7,1 % al qüestionari final. Per tant, 
s’observa una gran evolució en el pensament dels alum-
nes, que consideren que la seva conducta no es veu em-
pitjorada perquè un company sigui el professor. 
Cox (1986) va comparar els estils de comandament, 
pràctica i recíproc analitzant les conductes antisocials, 
entre d’altres variables. Els resultats van indicar que 
amb l’estil recíproc, pràcticament, no es donaven con-
ductes antisocials, mentre que amb els altres dos estils sí 
que se’n donaven. 
En aquesta línia de resultats es troben d’altres estu-
dis, com ara Tousignant, Brunelle i Gagnon (1992) els 
quals van remarcar que l’ensenyament entre iguals va 
afavorir positivament el clima de classe i fins i tot es 
va afavorir l’ajuda entre els alumnes. 
Igualment, Carlson i Hastie (1997), basant-se en 
l’estructura de tasques, van indicar que en assumir els 
alumnes determinades funcions docents durant la classe 
d’EF, el xoc entre estructura social i d’instrucció ja no 
es produeix, atès que totes dues estructures són propo-
sades per ells mateixos. Des d’aquest punt de vista, la 
conducta dels alumnes millora i les situacions de con-
flicte entre ells, i entre ells i el professor, disminueixen 
dràsticament. 
Hastie (2000) assenyala també que en el seu estudi 
no va haver-hi conductes fora de tasca, ni conflictes 
socials. 
Als ítems 10 i 11 s’observa que es produeix una 
evolució significativa, i no es dóna cap cas, al qüestio-
nari final, que consideri que va empitjorar el seu nivell 
d’acceptació, o d’obediència de bon grat, a un com-
pany que l’estigués dirigint, a l’ítem 10, i un percentat-
ge molt baix (3,6 %) a l’ítem 11, que va considerar que 
va empitjorar la seva obediència amb respecte. D’altra 
banda, a l’ítem 10 es duplica el percentatge d’alumnes 
que al qüestionari inicial van considerar que milloraria 
la seva obediència de bon grat a un company, percen-
tatge que passa de 32,1 % a 67,9 % al qüestionari fi-
nal, amb un valor de p = 0,003. Mentre que a l’ítem 
11 es passa de 17,9 % a 53,6 %, i es dóna un valor de 
p < 0,001.
Com hem indicat anteriorment, l’ítem 15 és l’únic 
d’aquesta categoria en què no es produeix una evolució 
significativa (p = 0,820). Però, si observem els percen-
tatges, veurem que el 50 % dels alumnes va acceptar bé 
que un company, dintre de la seva feina docent, realitzés 
el control de faltes, mentre que un 28,6 % va remarcar 
que no el va acceptar bé. 
Seguint de menor a major, pel que fa a l’ordre en el 
qüestionari, observem que l’ítem núm 16 és el que obté 
el percentatge més alt de la categoria, amb un 82,1 % 
d’alumnes que van acceptar bé el fet que un company 
l’advertís davant un comportament inadequat. Al qües-
tionari inicial, aquest percentatge era, ja per si mateix 
elevat, d’un 60,7 %. En aquest cas, cal dir que aquests 
advertiments es van produir en poques ocasions. 
A l’ítem 19, s’observa, igualment, una evolució 
significativa; es passa d’un 75 % dels alumnes que al 
qüestionari inicial van considerar que l’organització de 
la classe empitjoraria, a un 14,3 % al qüestionari final. 
Núm. 












9 85,7 10,7 3,6 7,1 28,6 64,3 0,000
10 28,6 39,3 32,1 32,1 67,9 0,003
11 57,1 25,0 17,9 3,6 42,9 53,6 0,000
15 28,6 25,0 46,4 28,6 21,4 50,0 0,820
16 14,3 25,0 60,7 3,6 14,3 82,1 0,021
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D’altra banda, d’un 7,1 % que va considerar que millo-
raria, va passar a un 42,9 % al qüestionari final. 
En aquest sentit, a l’estudi d’Hastie (2000), gràcies 
a la cessió de funcions per part del professor, el temps 
d’organització va disminuir dràsticament, i es va dedicar 
més temps a l’activitat principal. Per tant, l’organització 
de la classe es va veure millorada. Encara que, al nostre 
estudi, les dades del qüestionari reflecteixen el pensa-
ment dels alumnes, no deixa de ser significatiu que els 
alumnes tinguin aquesta opinió un cop acabat l’estudi. 
Aquesta dada és interessant, perquè ve a reforçar, 
encara més, que la utilització dels estils d’ensenyament 
participatius i de les estructures d’aprenentatge coopera-
tives, no solament ens garantiran la millora en les rela-
cions socials, sinó que a més a més se’n poden obtenir 
d’altres beneficis, com ara la millora de la capacitat de 
responsabilitat, millora en l’aprenentatge motriu, con-
ducta, satisfacció i gaudi durant la realització de la clas-
se, etc. 
Fent un resum global dels resultats del qüestionari 
direm que: 
 Els alumnes van considerar que hi va haver una 
evolució positiva en el seu aprenentatge (85,7 %). 
 Les correccions que puguin fer els companys que 
actuen com a professors, són considerades pels 
alumnes com a vàlides (85,7 %). 
 Un 71,4 % dels alumnes va pensar que no tota la 
responsabilitat en l'aprenentatge dels alumnes ha 
de recaure exclusivament sobre el professor. 
 L'opinió que tenien del professor, ni va millorar, 
ni va empitjorar pel fet de donar responsabilitats 
als alumnes (67,9 %). La resta d’alumnes va consi-
derar que sí que en va millorar l’opinió. 
 Es va passar d'un 92,9 % dels alumnes que pensa-
ven que la seva motivació milloraria si era el pro-
fessor qui corregia els seus errors d’execució, a un 
46,4 % al qüestionari final. La resta dels alumnes 
va considerar que la seva motivació, ni va millo-
rar, ni va empitjorar. 
 Va millorar el grau d'independència en la realitza-
ció de les tasques, igual com el grau de responsa-
bilització per completar-les. També va millorar el 
grau de maduresa. 
 Igualment, va millorar el nivell d'atenció dels 
alumnes. 
 Gairebé la meitat dels alumnes va indicar que el 










El nivell de participació i cooperació va millorar. 
 El 64,3 % dels alumnes van considerar que la con-
ducta dels alumnes va millorar. 
 Gairebé la meitat dels alumnes va pensar que 
l’organització de la classe va millorar. Només el 
14,3 % va considerar que l’organització va empit-
jorar. 
 Els alumnes van acceptar bé el fet que un company 
els advertís davant un comportament inadequat 
(82,10 %). 
Conclusions finals 
Si fem una primera valoració global del qüestionari, 
observem que es dóna una evolució positiva cap a les 
puntuacions més altes gairebé a tots els ítems. Això ens 
mostra que els alumnes van evolucionar positivament 
cap al pensament que, utilitzant el microensenyament 
com a estil d’ensenyament, en què actuen com a pro-
fessors dels seus companys i on els alumnes esdevenen 
elements actius del seu propi procés d’aprenentatge, de-
terminats aspectes de l’ensenyament, milloren. 
Igualment, accepten i comparteixen la decisió de ce-
dir determinades funcions als alumnes durant el procés 
d’ensenyament-aprenentatge i que, amb això, ni l’ense-
nyament ni l’aprenentatge es veuen perjudicats. 
Si se’n fa una anàlisi més exhaustiva, els alumnes 
van considerar que l’aprenentatge havia millorat i, per 
tant, el seu pensament es mostrava favorable a l’apli-
cació d’aquest tipus d’ensenyament. En aquest sentit, 
per als qui propugnen una visió ‘tecnicista’ de l’ense-
nyament i que no troben adequats determinats planteja-
ments o enfocaments didàctics perquè produeixen una 
minva en el compliment dels seus objectius, relacionats 
amb l’aspecte del rendiment o producte final, podrem 
destacar que no solament no es produeix una disminució 
de l’aprenentatge dels alumnes sinó que, ben al contrari, 
com també vam poder comprovar amb altres instruments 
de recollida de dades, l’aprenentatge motriu, actitudinal 
i cognitiu es va veure significativament millorat. 
Pel que fa a l’opinió sobre el professor, els alumnes 
no van variar de manera substancial el seu pensament pel 
fet que cedís determinades funcions docents als alumnes. 
És més, van considerar que no totes les responsabilitats 
han de recaure sobre el professor i que hi ha d’haver 
més implicació dels alumnes a les classes d’EF. 
En aquest sentit, considerem un fet rellevant i molt 
significatiu, que els alumnes es mostrin favorables a 
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tant, amb aquesta mena d’ensenyament estarem en dis-
posició de poder ajudar els alumnes a ser més conscients 
del que estan aprenent i com ho estan aprenent. Se’ls 
estarà ensenyant a aprendre a aprendre. 
El pensament de l’alumne va evolucionar positiva-
ment sobre aspectes com ara la cooperació i la partici-
pació, i van assenyalar que amb la cessió de responsa-
bilitats van millorar qüestions com el nivell d’atenció, 
la conducta i l’organització de la classe. Igualment, el 
nivell d’independència, el grau de maduresa, i també 
el grau de responsabilització, van ser considerats pels 
alumnes com a aspectes que havien millorat en el seu 
desenvolupament personal. 
És a dir, la cessió de responsabilitats als alumnes, 
bé sigui aplicant estils d’ensenyament participatius, en 
aquest cas el microensenyament, o bé posant en pràctica 
les estructures d’aprenentatge cooperatives, s’ofereixen 
com a estructures adequades, des del punt de vista del 
pensament de l’alumne, per poder ser aplicades a les 
classes d’EF. En aquest sentit, cal tenir en compte que 
aquests resultats no poden ser extrapolats, ni ho han de 
ser, a d’altres contextos educatius, a causa de la singu-
laritat i característiques personals i individuals de cada 
context, però sí que ens mostren un camí per continuar 
investigant en aquesta línia, atès que existeixen pocs es-
tudis relacionats amb l’acceptació de responsabilitat dels 
alumnes a les classes d’EF. 
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